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INTRODUCTION 
 
Notre thème de recherche est né d’un constat : alors que la majorité des classes est 
aujourd’hui multilingue, sur le terrain la vision de l’enseignement reste encore largement 
monolingue, et cela même si la recherche met en évidence la nécessité de prendre en compte 
la diversité linguistique. En effet Vygotski (1934/1985) montre l’importance de partir des 
«déjà-là» des élèves pour construire leurs savoirs. Le nouveau plan d’étude romand entré en 
vigueur en 2012, souligne lui aussi l’importance de s’appuyer sur le répertoire linguistique 
des élèves. L’axe L1 27 : Enrichir sa compréhension et sa pratique langagière par 
l'établissement de liens avec des langues différentes est consacré à cette reconnaissance des 
langues.  
 
Durant nos stages, nous avons constaté que la diversité culturelle et linguistique des élèves 
même si elle est parfois reconnue est assez rarement exploitée dans les classes. Nous pensons 
que cette diversité est une richesse et qu’elle peut être un levier pour les apprentissages : c’est 
pourquoi nous avions envie de lui faire une place pour essayer de développer de nouvelles 
compétences en lecture chez nos élèves.  
 
Dans ce travail, nous commencerons par expliquer pourquoi nous avons choisi de travailler à 
partir d’albums jeunesse en langues étrangères. Nous préciserons ensuite ce que nous 
entendons par compréhension en lecture et nous définirons les habiletés nécessaires pour 
comprendre un texte. Puis nous expliquerons en quoi, la pédagogie du détour utilisée dans les 
démarches d’éveil aux langues, peut à notre avis aider les élèves à développer leurs 
compétences en lecture. Puis nous aborderons le cœur de notre recherche en présentant notre 
dispositif et ses résultats.  
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ELEMENTS THEORIQUES 
 
1. Les albums de jeunesse 
 
Lorsque nous avons réfléchi à un moyen de faire entrer les langues des élèves en classe nous 
avons pensé aux albums jeunesse. 
  
La littérature jeunesse est foisonnante et il existe une grande diversité d’albums, de formats, 
de styles et genres différents. Il n’est pas facile de définir l’album comme un genre spécifique, 
si ce n’est par le rapport texte – image et le support. Nous les reprenons dans la suite de notre 
propos. 
 
L’album jeunesse a la particularité de proposer au lecteur à la fois du texte et des images. La 
part respective du texte et de l’image peut être très différente d’un album à l’autre et peut 
varier à l’intérieur d’un même album, selon les choix opérés par l’auteur. L’image n’est pas 
une simple illustration du récit, elle raconte l’histoire au même titre que le texte. Sa narration 
n’est pas nécessairement la même que celle qui est véhiculée par l’écrit. Poslaniec (2008) 
parle à ce propos de double narration, Van der Linden (2007) de narration verbale et iconique. 
Ainsi le texte et l’image servent chacun de support au récit et peuvent entretenir des rapports 
de différentes natures. Van der Linden (2003) distingue trois types de rapport: un rapport de 
redondance lorsque le texte et l’image se superposent totalement ou partiellement, un rapport 
de collaboration lorsque le texte et l’image font tour à tour avancer la narration, comblant les 
non-dits de l’autre et contribuant à construire un sens commun. Enfin il peut exister un 
rapport de disjonction lorsque le texte et l’image empruntent des chemins narratifs parallèles 
ou même contradictoires, l’un fonctionnant alors comme contrepoint de l’autre. Une des 
particularités sémiotiques de l’album est donc son «iconotextualité» (Van der Linden, 2007), 
c’est à dire la présence simultanée de deux codes, un code littéraire et un code graphique qui 
s’articulent pour construire du sens. 
 
Les albums jeunesses se caractérisent également par leur support et leur aspect matériel : 
variété des formats, type de papier, utilisation de la page, sens de lecture, typographie. On ne 
peut aborder l’album jeunesse indépendamment de ces dimensions ; changer le format du 
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livre, enlever sa couverture ou ignorer le paratexte pour ne conserver que le « texte » au sens 
de récit amputerait l’album d’une part de sa signification. À cet égard, les premières et 
quatrièmes de couverture participent également à l’élaboration du sens. Le choix de l’image, 
du titre, leur mise en page, le jeu entre la première et la quatrième de couverture sont autant 
d’indices qui permettent au lecteur de se forger un horizon d’attente et d’anticiper dans une 
certaine mesure le contenu de l’album avant même de l’avoir feuilleté. 
 
Ainsi, ces trois dimensions interagissent dans l’album jeunesse. Comme le résume très 
justement Nières-Chevrel (2009) « les effets de sens reposent sur les interactions du texte, de 
l’image et du support » (p. 124).  Ceci a deux implications : premièrement la polysémie de 
l’album démultiplie les entrées possibles dans l’album. Dès lors, le lecteur peut se baser sur 
des indices de diverses natures – texte, image, support - pour accéder à la compréhension de 
l’album. Par ailleurs, il est amené à faire des allers-retours entre ces différents indices, à tisser 
des liens entre les informations recueillies à différents endroits de l’album pour construire du 
sens. En multipliant les niveaux de lecture, l’album stimule l’activité interprétative du lecteur 
et lui « permet d’appréhender, d’expérimenter (presque sensuellement) des attitudes 
spécifiques de lecteur, dont la principale consiste à associer » (Tauveron, 2002). 
 
Les différents niveaux de lecture de l’album jeunesse en font un texte littéraire. “On touche à 
l’aspect paradoxal de l’album ; d’abord destiné aux plus jeunes d’entre nous, à priori aux 
moins expérimentés en matière de lecture, il s’affirme comme une forme d’expression à part 
entière et n’en appelle pas moins des compétences de lecture affirmées et diversifiées “ (Van 
der Linden, 2007, p.7). 
 
Alors qu’il se destine aux enfants et aux adultes (double adressage de Van der Linden, 2008), 
dans les classes, il est plutôt réservé aux jeunes élèves débutant en lecture. L’album reste 
relativement peu utilisé au deuxième cycle. Il est regrettable que l’album ne soit pas plus 
exploité, car il permet une entrée intéressante à la fois pour accéder à des écrits dans des 
langues autres que le français, et pour développer des compétences en compréhension écrite 
chez les élèves. Ce sont deux dimensions que nous explorerons dans notre recherche.   
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2. Quelques clarifications sur la compréhension en lecture 
 
Il existe plusieurs théories de la compréhension en lecture. Dans le cadre de notre recherche, 
nous nous baserons sur les travaux menés dans le domaine de la psychologie cognitive. 
 
2.1. Un modèle dynamique de la lecture 
Giasson (2005) propose un modèle dynamique de la compréhension en lecture dans lequel 
interagissent trois variables : le lecteur, le texte et le contexte. 
 
Figure n° 1: Giasson, J. (2012). La lecture: apprentissage et difficultés, p.14 
  
Pour comprendre un texte, le lecteur recourt à la fois à des structures cognitives et affectives, 
ainsi qu’à des processus. 
  
Les structures cognitives englobent les connaissances que le lecteur possède sur la langue 
(connaissances phonologiques, sémantiques, syntaxiques, pragmatiques) et celles qu’il 
possède sur le monde. Pour les chercheurs la plupart de nos connaissances liées à un objet, 
une situation ou un événement s’organise sous forme de schéma. Ainsi le lecteur comprend le 
texte lorsqu’il arrive à activer un schéma correspondant à ce qui est raconté. Ce schéma se 
modifie au cours de la lecture évoluant en fonction des nouvelles informations amenées par le 
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texte. Les structures affectives jouent également un rôle dans la compréhension dans la 
mesure où l’attitude du lecteur face à la lecture, ses intérêts et sa perception de lui-même en 
tant que lecteur, modifient son rapport au texte et à la compréhension. 
  
Par ailleurs Giasson définit cinq processus cognitifs qui entrent en jeu dans la compréhension 
des textes. Elle distingue les microprocessus et les macroprocessus. Les premiers permettent 
de traiter l’information au niveau du mot et de la phrase, les seconds au niveau du texte. Elle 
distingue également les processus d’intégration et les processus d’élaboration. Les premiers 
permettent au lecteur d’établir des liens entre les informations données par le texte et les 
deuxièmes de tisser des liens entre les informations du texte et ses propres connaissances. 
Enfin elle met en évidence les processus métacognitifs qui contrôlent et régulent les différents 
processus de traitement de l’information écrite. 
  
Giasson met ainsi en évidence le fait que le lecteur est actif et que le sens est d’abord une 
construction personnelle. La signification n’est pas donnée une fois pour toute par les seuls 
mots du texte, mais elle est progressivement élaborée par le lecteur à partir du texte et de ses 
propres connaissances. Ainsi comme le résument très bien Gombert et Fayol (1995) les 
données du texte varient autant en fonction des connaissances et des stratégies du lecteur 
qu’en fonction de l’information donnée. 
 
2.2. Les inférences 
Lorsque le lecteur lit un texte, il mobilise des connaissances et des savoir-faire qui dépassent 
le simple déchiffrage de mots. Par conséquent, les seules compétences lexicales ne sont pas 
suffisantes pour comprendre un texte. 
  
Un auteur ne dit jamais tout, c’est pourquoi “le sens d’un texte [...] excède toujours la somme 
des mots qui le composent.” (Tauveron, 2002, p.15). Autrement dit, un texte contient toujours 
une part plus ou moins grande de non-dits et d’implicites. Il incombe donc au lecteur de 
remplir les blancs du texte, d’ajouter les informations non explicitées, afin de rendre 
cohérente la représentation mentale qu’il élabore au fil de sa lecture. Pour comprendre le 
texte, le lecteur doit ainsi aller au-delà de ce qui est dit explicitement, il doit rapprocher des 
informations données à différents endroits du texte et faire des liens avec les connaissances 
qu’il a du monde. 
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Chaque fois que le lecteur dépasse la compréhension littérale et établit des liens pour rétablir 
les informations manquantes, il produit ce que Giasson appelle une inférence. Inférer consiste 
justement à déduire ce qui n’est pas écrit noir sur blanc en utilisant à la fois les informations 
du texte et ses propres connaissances. On s’aperçoit que la capacité à inférer est absolument 
essentielle pour comprendre un texte. Tauveron (2002) le met en avant, lorsqu’elle dit que « 
tout texte exige des inférences pour être compris » (p.15). 
  
Les inférences peuvent être de diverses natures. Si la taxinomie varie d’un auteur à l’autre, 
nombreux sont ceux qui les différencient en fonction du degré d’utilisation qu’elles supposent 
du texte ou des connaissances du lecteur. Ainsi pour Giasson (2011) les inférences logiques 
découlent nécessairement du texte, alors que les inférences pragmatiques désignent la mise en 
relation des éléments du texte avec les connaissances du monde et les schémas du lecteur. 
  
Le modèle conceptuel des inférences de Cunningham (1987) repris par Giasson (1996) permet 
de visualiser comment s’organisent les inférences logiques et pragmatiques entre les deux 
extrémités que sont le texte et le lecteur. Tout à gauche, la compréhension littérale puise sa 
source uniquement dans ce qui est explicitement dit par le texte, alors que tout à droite les 
réponses créatives se forgent sur les connaissances et les schémas du lecteur. Cunningham 
parle à ce propos de réponses créatives. Il les distingue des inférences pragmatiques en les 
définissant comme des inférences propres à un individu, qui ne sont ni partagées par 











Figure n° 2 : Extrait de Giasson, J. (1996). La compréhension en lecture, p.61 
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Giasson va plus loin dans sa typologie en distinguant quatre autres types d’inférences. Elle 
oppose ainsi les inférences nécessaires ou optionnelles selon qu’elles sont indispensables ou 
non à la compréhension. Elle distingue également les inférences de cohérence ou 
d’élaboration, les premières mettant en relation les éléments locaux ou globaux du texte de 
manière à un faire un tout cohérent, les deuxièmes enrichissant la représentation du texte sans 
pour autant jouer un rôle dans la compréhension. Enfin, elle affine sa typologie en définissant 
des catégories d’inférences pragmatiques – lieu, agent, temps, etc. – ainsi qu’en précisant les 
trois types d’inférences nécessaires à la compréhension d’un texte : inférences causales, 
référentielles et lexicales. Comme Giasson le précise, ces catégories d’inférences ne sont pas 
exclusives et une inférence peut être à la fois causale, logique et nécessaire. 
  
Dans cette typologie, nous ne retiendrons pour notre recherche que trois catégories 
d’inférences : les inférences logiques, les inférences pragmatiques et les inférences lexicales. 
Les inférences logiques et pragmatiques nous semblent fondamentales dans le sens où elles 
sont nécessaires à la construction d’une représentation cohérente du texte. Les inférences 
lexicales se situent à mi-chemin entre le texte et le lecteur, puisque ce dernier peut utiliser 
différentes stratégies pour élucider le sens d’un mot inconnu : faire des liens avec le co-texte, 
se baser sur la syntaxe par exemple, ou mettre en relation le mot inconnu avec un mot connu 
qui présente des similitudes formelles. 
  
Si nous reprenons le schéma de Cunningham (1987) en le modifiant pour y intégrer 
l’inférence lexicale, notre modèle théorique se présente sous cette forme : 
  
Réponses dans le texte Réponses dans les connaissances et 
schémas du lecteur 









Figure n° 3 : première adaptation du modèle théorique de Cunningham (1987) 
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Nous venons de voir à quel point les connaissances du lecteur sont centrales dans la 
compréhension. Certains chercheurs (Johnston, 1984 ; Irwin et Baker, 1989) vont jusqu’à 
affirmer que le bagage de connaissances dont dispose le lecteur (et sa capacité à établir des 
liens entre celui-ci et le texte) est l’un des principaux facteurs de réussite de la 
compréhension. Nous venons de voir également l'importance de la capacité à inférer et à tisser 
des liens tant entre les éléments du texte qu’entre le texte et ses connaissances pour construire 
du sens. 
  
Or lorsqu’on regarde ce qui se passe en classe, on se rend compte que les habiletés à inférer 
sont rarement développées chez les élèves, et que certains élèves ont une représentation fausse 
de ce que c’est lire et de ce qu’il faut savoir faire pour lire. Goigoux (2004) montre par 
exemple qu’on retrouve une même conception de la lecture, chez les lecteurs les plus faibles : 
« ils pensent qu’il suffit de décoder tous les mots du texte pour le comprendre [...] ils 
considèrent la lecture comme une suite d’identification de mots débouchant naturellement, et 
sans intention particulière de leur part, sur une compréhension univoque du texte » (p.51). 
Convaincus que le texte dit tout, ils ne dépassent pas ce qui est écrit noir sur blanc. Ils ne 
savent tout bonnement pas qu’ils ont le droit mais aussi le devoir d’aller au-delà de ce qui est 
explicitement écrit.  
 
Certaines pratiques pédagogiques ne font que conforter les élèves dans l’idée que tout est dit 
dans le texte. L’utilisation de questionnaires de lecture qui accentuent le travail de la 
compréhension littérale du texte et demandent aux élèves de repérer des informations précises 
dans le texte, vient renforcer les conceptions erronées des élèves sur ce que signifie 
comprendre un texte. Cèbe, Goigoux et Thomazet (2004) montrent par exemple que les 
faibles lecteurs ont tendance à identifier un mot clé dans la question et qu’ils s’arrêtent au 
premier mot dans le texte en lien avec ce mot clé, sans tenir compte du contexte ou même du 
sens.  
 
Il nous semble donc important de travailler sur les inférences pour modifier ces 
représentations et le rapport à la lecture que vont construire les élèves.  
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2.3. L’interprétation 
Compréhension ou interprétation, quelle différence ? Où situer la frontière entre la 
compréhension et l’interprétation ? Certains auteurs les distinguent en les hiérarchisant, 
d’autres pas. Pour les premiers, la compréhension serait avant tout littérale, proche du texte et 
liée à ce que ce dernier dit explicitement. L’interprétation ferait intervenir un surplus 
d’information inféré par le lecteur. Pour les autres, dont Tauveron (2002) opposer la 
compréhension et l’interprétation est un faux débat: comprendre c’est nécessairement inférer, 
et donc d’une certaine manière interpréter.  
 
« L’interprétation n’est pas seulement, comme on le pense généralement, un 
processus second supérieur à la compréhension, qu’il faudrait comme tel réserver 
aux grandes classes, après avoir cru apprendre à comprendre dans les petites 
classes, mais un processus intégré dialectiquement à la compréhension [...] pour 
apprendre à comprendre, il convient d’apprendre à interpréter. » (Tauveron, 2001, 
p.8) 
 
S’il y a une différence entre la compréhension et l’interprétation, c’est sur un autre plan, au 
niveau du sens généré : la compréhension aboutit à un sens unique partagé par une 
communauté de lecteurs, là où l’interprétation laisse ouverte la formulation de plusieurs 
significations possibles du texte. Nous nous rallions à cette conception du couple 
compréhension - interprétation. Nous partons du principe que comprendre c’est à la fois 
comprendre le sens littéral du texte, inférer les informations non dites explicitement et 
interpréter le message de l’auteur. Ces trois opérations (comprendre, inférer, interpréter) sont 
concomitantes et constitutives de la compréhension écrite. Nous nous intéresserons ainsi à la 
compréhension dans sa dimension littéraire et interprétative.  
 
Pour travailler la compréhension et améliorer les compétences inférentielles et interprétatives 
des élèves, il faut leur proposer dès le début de l’apprentissage de la lecture des textes qui 
présentent une certaine résistance (Tauveron, 2002), où tout n’est pas dit d’emblée. Or par 
définition, le texte littéraire offre cette résistance. Souvent lacunaire ou polysémique, il 
demande un travail actif de la part du lecteur qui se retrouve à co-construire le sens, à 
résoudre des problèmes de compréhension délibérément posés par le texte. L’album jeunesse 
en tant que texte littéraire est par conséquent un support intéressant pour développer la 
capacité du lecteur à inférer et à interpréter l’écrit.  
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2.4. Le livre un objet culturel 
Les travaux menés en psychologie culturelle (Chauveau, 1997) complètent pour nous les 
théories de la lecture de la psychologie cognitive en ajoutant une dimension culturelle au livre 
et à la lecture. Pour Chauveau l’apprentissage de la lecture et de l’écriture supposent l’entrée 
dans le monde de l’écrit, monde caractérisé par des supports et des pratiques spécifiques. 
  
Lire est pour cet auteur indissociable du support de lecture et de l’intention du lecteur. On lit 
sur un support matériel qui peut être un livre, un album, un journal, une affiche, un site 
internet, etc. Or le support du texte écrit n’est pas anodin, il est marqué par le contexte 
particulier qui le produit. Ainsi pour Chauveau tout livre est non seulement un texte mais 
également un objet culturel, qui de par ses caractéristiques induit des pratiques de lecture 
spécifiques. On lit avec une intention, on lit pour s’informer, se distraire, se détendre... Les 
intentions de lecture varient en fonction des individus mais aussi des genres textuels ; on ne lit 
pas de la même manière un livre de recettes ou un recueil de poésie. Ainsi pour Chauveau les 
motivations et les intentions de lecture influencent la façon dont le lecteur va donner du sens à 
un texte. La lecture implique donc une forme d’acculturation à l’écrit (Chauveau, 1987 ; 
Goigoux, 2004), c’est à dire un processus à la fois d’appropriation de la culture écrite, de ses 
œuvres, de ses codes linguistiques ou de ses pratiques sociales et la construction d’un statut et 
d’une posture de lecteur. 
 
L’apprentissage de la lecture implique donc pour Goigoux (2004) une forme d’acculturation à 
l’écrit, c’est à dire un processus à la fois d’appropriation de la culture écrite, de ses œuvres, de 
ses codes linguistiques ou de ses pratiques sociales mais également la construction d’un statut 
et d’une posture de lecteur. 
  
L’approche culturelle nous enjoint à considérer également le texte dans sa matérialité et à 
mobiliser les connaissances que les élèves ont du monde de l’écrit – que ce soient les 
supports, les fonctions des textes, les genres, les usages, etc. – pour entrer dans les textes. 
Ainsi par exemple, la couverture d’un album peut déjà transmettre un certain nombre 
d’informations sur le genre ou sur les intentions de l’auteur, forger un horizon d’attente et 
permettre au lecteur d’anticiper le récit qui suivra. La matérialité du livre et les connaissances 
que l’élève possède du monde de l’écrit, sont des ressources qui peuvent être utilisées pour 
faciliter l’entrée dans le texte. 
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3. La classe comme un collectif plurilingue 
 
3.1. Environnement plurilingue 
Nos classes sont situées toutes deux dans la région lausannoise et reflètent relativement bien 
la pluralité de langues et de cultures qui existent dans le canton de Vaud. Les élèves sont pour 
la grande majorité plurilingues, c’est à dire qu’ils sont capables de s’exprimer à divers 
niveaux de compétence en plusieurs langues (Coste, Moore & Zarate, 1997). La définition 
que donne le Cadre européen met l’accent sur le fait que le plurilinguisme est une compétence 
unique, dans laquelle le niveau de maîtrise des langues est variable et évolue au cours du 
parcours de chaque individu. Gumperz (1989) a proposé le concept de « répertoire langagier » 
pour définir le rapport qu’entretiennent les différentes langues au sein d’un individu, rompant 
là avec une vision statique, où les langues étaient simplement juxtaposées dans des 
compartiments cloisonnés. Cet auteur met en évidence le fait que la compétence plurilingue 
est une seule et même compétence dans laquelle chaque langue du répertoire interagit. Les 
différentes langues maîtrisées à des degrés divers par un individu à un moment donné de son 
existence constituent ainsi un réservoir de ressources linguistiques et langagières dans lequel 
il peut puiser pour faire face à différentes situations de communication. 
 
Les compétences plurilingues d’un individu changent dans le temps. Les biographies 
langagières (Perregaux, 2000) sont un moyen parmi d’autres de rendre visible les langues des 
élèves, de reconnaître leur parcours et leur environnement langagiers. Elles permettent de 
faire un arrêt sur image, de mettre à jour les diverses expériences langagières des élèves et 
elles rendent visible la pluralité des ressources disponibles dans la classe. 
  
3.2. Approches plurielles et démarches d’éveil aux langues  
Longtemps perçues comme un obstacle à l’apprentissage de la langue de scolarisation, les 
langues parlées hors école ont trouvé une place en classe avec l’apparition des approches 
plurielles (Candelier, 2008) des langues et cultures. Les démarches d’éveil aux langues en 
font partie et ont pour objectif une ouverture aux autres langues et cultures. Elles proposent 
par exemple des activités qui incluent toutes sortes de variétés linguistiques : langue locale, 
langues enseignées à l’école, langues parlées par les élèves, langues de l’environnement 
proche ou lointain, etc. Elles visent à développer une attitude positive vis à vis des langues, à 
   14
développer les capacités d’observation, d’analyse et de réflexion et à élargir les connaissances 
des élèves sur les langues.  
 
Elles utilisent largement la pédagogie du détour, comme moyen pour amener les élèves à 
mieux comprendre le fonctionnement de la langue et des langues. Travailler sur un 
phénomène langagier ou linguistique dans une langue étrangère permet aux élèves d’avoir un 
regard extérieur, distancié. La comparaison entre ces mêmes phénomènes en langue étrangère 
et en français permet non seulement de les relativiser, mais également de mieux comprendre 
en retour le fonctionnement de la langue française. Il est souvent plus facile de voir et 
d’observer certaines caractéristiques ou certains mécanismes dans une langue étrangère que 
dans sa langue maternelle, où ces derniers sont devenus des automatismes qu’on ne remarque 
même plus. En effet comme le souligne Vygotski: « le développement d'une langue étrangère 
sur la base de la langue maternelle signifie une généralisation des phénomènes linguistiques et 
une prise de conscience des opérations verbales, c'est-à-dire leur traduction sur le plan 
supérieur d'un langage devenu conscient et volontaire. C'est justement en ce sens qu'il faut 
comprendre l'aphorisme de Goethe: « Qui ne connaît aucune langue étrangère ne connaît pas à 
fond la sienne propre.» (1934/1997, p. 376). 
 
Les activités proposées dans le cadre de l’éveil aux langues portent majoritairement sur le 
fonctionnement de la langue (sémantique, grammaire, orthographe, syntaxe), un peu moins 
sur les dimensions textuelles et le genre. En ce qui nous concerne, nous voudrions utiliser le 
détour par des livres en langues étrangères pour mettre à nu les mécanismes qui sous-tendent 
la compréhension en lecture comme le recours au texte et aux connaissances du lecteur, la 
mise en relation des éléments par le biais d’inférences.  
 
Enfin, dans la mouvance des approches plurielles et des démarches d’éveil aux langues, nous 
considérons que les compétences plurilingues et pluriculturelles de nos élèves sont des 
ressources que nous pouvons mobiliser pour faciliter les apprentissages. Notre idée est de tirer 
parti de la richesse linguistique et culturelle de nos classes et de se baser sur l’ensemble des 
connaissances des élèves – connaissances langagières mais également connaissances du 
monde et de l’écrit – pour entrer dans les textes et enrichir leur compréhension. 
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4. Hypothèses et questions 
 
Notre question de recherche est la suivante: Est-ce que le fait de travailler la compréhension 
écrite par le détour d’albums en langues étrangères permet de développer les capacités 
inférentielles et interprétatives des élèves en français ? 
 
Nous formulons quatre hypothèses: 
H1: Le détour par des albums en langues étrangères, développe les capacités du lecteur à faire 
des inférences logiques, pragmatiques et lexicales. 
H2: Le détour par des albums en langues étrangères favorise une posture active de lecteur 
interprète. 
H3 : Le détour par des albums en langues étrangères oblige les élèves à se baser sur d’autres 
indices que le texte (iconotexte, support, connaissances pragmatiques, culture de l’écrit, 
répertoire langagier). 
H4: Le détour par des albums en langues étrangères accroît l’intérêt des élèves à lire dans une 
autre langue que le français. 
 
  





5.1 Visée du dispositif 
Nous voulions mettre sur pied un dispositif qui s’intègre au programme ordinaire d’une classe 
de 5P. Nous ne voulions pas que le travail sur des albums en langues étrangères se résume à 
une expérience ponctuelle, décrochée, sans lien avec les autres activités menées en classe. 
Nous souhaitions d’une part que le dispositif réponde aux objectifs du PER, d’autre part qu’il 
puisse être utilisé tout au long de l’année en articulation étroite avec la programmation de 
français. Ces deux éléments étaient fondamentaux pour nous dans la mesure où le but de notre 
dispositif était avant tout de « favoriser l’apprentissage du français en cherchant par le détour 
d’une autre langue [...] à développer certaines stratégies de compréhension » (Extrait des 
indications pédagogiques du PER. L27). 
  
Notre séquence correspond à trois axes du PER en lien avec les étroitement liés aux 
thématiques qui nous intéressent: la compréhension écrite, le livre comme objet culturel et la 
prise en compte de la pluralité des langues en classe. 
 
L1 21 — Lire de manière autonome des textes variés et développer son efficacité en 
lecture…en anticipant le contenu d'un texte en fonction du support et du genre textuel /…en 
émettant et en vérifiant des hypothèses sur le sens et l'interprétation du texte. 
  
L1 25 — Conduire et apprécier la lecture d'ouvrages littéraires…en accroissant le champ de 
ses lectures. 
  
L 27 — Enrichir sa compréhension et sa pratique langagière par l'établissement de liens avec 
des langues différentes…en ayant recours aux différentes langues représentées dans la classe. 
 
Les activités menées sur les livres en langues étrangères devaient pouvoir s’intégrer à la 
planification de français. Nous avions imaginé pour cela utiliser l’entrée des genres. À chaque 
fois qu’un nouveau genre serait abordé en classe, le travail de repérage de ses caractéristiques 
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se ferait sur la base d’albums en différentes langues. Malheureusement pour des questions 
d’organisation et de contraintes liées à nos stages, nous n’avons pas pu développer cette 
dimension.  
 
5.2 Les deux classes dans lesquelles s’est déroulée la recherche 
Nous avons effectué la même recherche en parallèle dans nos deux classes de stage en 5P, 
l’une située dans le quartier de Malley à Lausanne, l’autre dans la commune de Pully. Les 
classes comptaient respectivement quinze élèves pour la classe de Malley et vingt et un pour 
celle de Pully. Excepté une élève anglophone fraîchement arrivée à Pully et ne maîtrisant pas 
encore le français, tous les élèves maîtrisaient le français, langue de scolarisation. 
  
Nous n’avons pas eu accès aux registres de classe, et avons donc très peu d’informations 
personnelles sur nos élèves, hormis celles que nous pouvions déduire de nos échanges en 
classe. 
 
Néanmoins pour se faire une première idée des langues que les élèves côtoient dans le cadre 
familial, nous leur avons fait remplir au début de l’année la fiche suivante: 
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Nous voulions identifier les langues de leur entourage et nous rendre compte s’ils ont été 
alphabétisés dans ces langues.  Nous avons synthétisé les informations recueillies grâce au 
sondage de début d’année dans le tableau suivant : 
  Classe de Malley Classe de Pully 
            Nombre 









français 15 20 
CHallemand   1 
allemand   1 
anglais   2 
espagnol 2 2 
italien 1 2 
portugais 1 4 
turc 1   
bosniaque 1   
albanais 1   
arabe 2 2 
tamil 2   
somali 2   
créole 1   
chinois   1 
japonais   1 
  14/15 élèves parlent une autre langue que 
le français à la maison 
16/20 élèves parlent une autre langue que 
le français à la maison 
Figure n° 5 : tableau récapitulatif des langues parlées chaque classe, à partir du sondage 
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5.3 Choix des livres pour la bibliothèque de classe 
Nous avons emprunté une trentaine de livres à la bibliothèque interculturelle Globe Livre à 
Renens en nous référent aux langues identifiées initialement. Nous avons choisi les livres à 
partir de trois critères: la langue, le genre et l’envie que nous avions nous-mêmes de les lire. 
 
Nous avons fait en sorte d’avoir au minimum un livre dans chacune des langues identifiées 
dans nos classes. Nous n’avons pas trouvé de livres en suisse allemand ni en créole. Nous 
avons choisi les livres en fonction des genres à étudier durant le deuxième cycle, mentionnés 
dans le plan d’étude (PER) :  
-    le texte qui raconte 
-    le texte qui joue avec la langue 
-    le texte qui règle des comportements 
-    le texte qui transmet des savoirs 
  
Nous avons eu de la difficulté à trouver des textes accessibles pour les catégories « texte qui 
relate » et « texte qui argumente », car les indices de compréhension sont essentiellement 
textuels. C’est la raison pour laquelle aucun titre ne figure sous cette rubrique. Nous avons 
privilégié les textes qui racontent et les contes, dans la mesure où les albums que nous 
utilisions dans notre séquence faisaient référence à cet univers particulier. 
  
Enfin notre choix s’est arrêté sur des livres que nous avions nous-mêmes envie de découvrir. 
Les genres devaient être facilement identifiables même par une personne ne connaissant pas 
la langue dans laquelle le texte était écrit, nous avons donc été attentives au support et aux 
indices iconotextuels pour que les livres soient accessibles par plusieurs entrées.  
 
5.4 Choix des albums pour la production initiale et finale 
De manière à vérifier si le travail sur des albums en langues étrangères peut avoir un impact 
sur les compétences en compréhension écrite des élèves, nous avons besoin de comparer 
performances des élèves avant et après la mise en place du dispositif. Nous commençons donc 
notre séquence avec une production initiale à partir de l’album de Philippe Corentin : 
N’oublie pas de te laver les dents ! édité en 2011 à l’école des loisirs. Nous la terminons avec 
une production finale,  à partir d’un nouvel album de Philippe Corentin : Papa ! édité en 1998 
à l’école des loisirs). Les deux albums explorent la frontière entre le rêve et la réalité et posent 
   20
un certain nombre de problèmes de compréhension au lecteur. Comme en langue étrangère, 
nous travaillons sur des albums jeunesse, il nous semblait cohérent d’évaluer les compétences 
en compréhension écrite de nos élèves sur le même type de support.  
 
A partir de ces deux albums et leur analyse a priori (cf. annexes 1 et 2), nous avons créé nos 
questions pour la production initiale et finale. 
 
5.5 Choix des questions 
Le modèle théorique que nous avons défini précédemment, nous a permis de définir cinq 
catégories de questions qui permettent de comprendre, inférer et interpréter: 
Figure n° 6 : deuxième adaptation du modèle théorique de Cunningham (1987) 
 
La première catégorie comprend deux questions littérales. Ces questions ont pour objectif de 
vérifier la capacité des élèves à extraire des informations explicites dans le texte. Partant du 
constat mis en évidence par Cèbe et Goigoux (2003) que certains élèves ont tendance à 
repérer l’information sans véritablement prendre en compte le sens du texte, nous avons 
construit ces questions de manière à ce que l’élève ne puisse y répondre simplement en 
repérant un mot dans le texte, mais qu’il doive mettre en relation ce mot avec son contexte. 
Par exemple à la question “est-ce qu’on connaît le prénom du crocodile ?”, l’élève qui 
procède par simple repérage de mots sera peut-être tenté de s’arrêter au premier prénom 
rencontré dans le texte ; il répondra alors “Matheo”, même si ce prénom n’est pas celui du 
crocodile.   
  
Ensuite nous nous sommes intéressées aux questions inférentielles: inférence logique, lexicale 
et pragmatique. Les inférences logiques se basent ici sur les informations données à la fois par 
le texte et l’image, puisque nous travaillons sur des albums jeunesse, qui comme nous l’avons 
vu sont des iconotextes, où le sens se construit à la fois à travers les éléments visuels et 
textuels. Les inférences pragmatiques font appel aux connaissances que le lecteur possède du 
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monde et de l’écrit puisque le livre est pris ici comme objet culturel. Enfin les inférences 
lexicales touchent à la signification du mot et font appel à la capacité du lecteur à identifier le 
sens d’un mot soit en se basant sur le contexte - texte et image - sur la forme du mot, sa 
structure ou encore sur sa ressemblance avec un autre mot connu dans son répertoire 
langagier. Nous terminons avec une question d’interprétation.  Ce sont deux textes résistants 
(Tauveron, 2002), ils résistent à une compréhension univoque car l’auteur laisse ouvertes 
plusieurs interprétations possibles.  
 
Nous avons repris les cinq catégories de question sous forme de tableau : les questions 
littérales, les inférences logiques, les inférences pragmatiques, les inférences lexicales et les 
interprétations des élèves. Pour chaque album et pour chaque catégorie nous avons défini le 
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6. Déroulement de la séquence 
  
Dans les deux classes, notre séquence se déroule en trois temps successifs et est constituée de 
six leçons. Les temps 1 et 3 consistent en une production initiale et une production finale qui 
permettront ensuite d’évaluer si les capacités des élèves à comprendre, à inférer et à 
interpréter ont évolué. Le temps 2 est dédié aux activités sur les albums en langues étrangères. 
 







contenu support corpus 
T 1 L0 Etat des lieux, 
compréhension, inférence 
Album Corentin N’oublie 
pas de te laver les dents ! 
Production initiale 
  
T2   Environnement plurilingue 2 questions (adressées aux 
parents + élèves) 
Réponse langues parlées 
      Bibliothèque de classe 
30 albums empruntables 
Liste des livres empruntés 
  L1 compréhension Genre de texte Classement par genres 
  L2 Objet livre social et culturel / 
compréhension, inférences 
Couverture  Sono io il più 
forte + Die kleine Rette-
sich-wer-kann  
hypothèses sur le contenu des 
deux histoires 
  L3 Compréhension livre Livre italien Sono io il più 
forte + pages du livres 
format A3 
réponses aux questions par groupe 
  L4   Livre allemand Die kleine 
Rette-sich-wer-kann livre 
projeté au beamer 
réponses au questionnaire 
T3 L5 Etat des lieux, 
compréhension, inférence 
Album Corentin  Papa ! Production  finale 
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6.1. Temps 1 et 3 - production initiale et production finale 
L’objectif de la première et de la dernière leçon - temps 1 et 3 - est de tester la compréhension 
écrite. Les élèves lisent individuellement l’album N’oublie pas de te laver les dents ! au temps 
1 et Papa ! au temps 3, puis répondent à des questions de compréhension (cf. annexe 3 et 4). 
Ces questions reprennent les catégories de notre modèle théorique adapté de Cunningham. 
 
 TEMPS 1 - PRODUCTION INITIALE TEMPS 3 - PRODUCTION FINALE 
  N’oublie pas de te laver les dents ! 
(P. Corentin) 




Qu’est-ce que la petite fille n’a jamais 
mangé ? 
Est-ce que la créature verte a mangé trop 
de mille-pattes ou trop de tarte ? 
Est-ce qu’on connaît le prénom du petit 
crocodile ? 
Qui dit « qu’est-ce qu’il a, mon petit 
bonhomme ? » 
Inférence logique 
  
Est-ce que le crocodile a goûté la petite fille 
? 
Pourquoi la créature verte crie ? 
Quels personnages ont vu le crocodile ? 
Comment le sais-tu ? 
Les parents pensent que leurs enfants ont 
fait un cauchemar parce qu’ils avaient 
trop mangé ? Pourquoi est-ce qu’ils 




Pourquoi le père pose toutes ces questions ? Pourquoi la mère de la créature verte 
l’appelle « mon petit canard » ? 
À quel moment de la journée l’histoire se 
passe-t-elle ? Pourquoi ? 
Pourquoi la mère du garçon dit « je te 
laisse la lumière » ? 
Inférence lexicale Qu’est-ce que c’est de « la vase » (p.26) ? Que signifie « bêta » (p.16) ? 
Interprétation À ton avis, pourquoi y a-t-il de l’eau dans le 
salon ? 
À ton avis, qui est le monstre dans cette 
histoire ? Pourquoi ? 
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6.2. Temps 2 -  travail sur les livres en langues étrangères 
Le temps 2 est consacré au travail sur les livres en langues étrangères. Il se déroule sur quatre 
leçons: 
• classement de trente albums en langues étrangères, en fonction du genre 
• formulation d’hypothèses à partir des premières et quatrièmes de couverture des 
albums Sono io il più forte ! et Die klein Rette-sich-wer-kann” 
• compréhension du sens global de l’album Sono io il più forte ! 
• compréhension du sens global de l’album Die kleine Rette-sich-wer-kann  
 
Première leçon - classement d’albums 
Durant la première leçon, notre objectif vise que les élèves soient capables d’identifier les 
différents genres textuels (cf. annexe 5). Pour ce faire, en groupe, les élèves reçoivent 
plusieurs livres qu’ils doivent trier en fonction de leur genre, de manière à les ranger ensuite 
dans la bibliothèque de classe. Les catégories sont celles définies dans le PER. Elles sont 
données par l’enseignante, les élèves les connaissent déjà, ils les ont étudiées en début 
d’année. Une mise en commun conclut la séquence et permet aux élèves de verbaliser les 
indices qui leur ont permis d’associer un album à un genre de texte et de le classer dans la 
bonne catégorie. Nous voulons attirer l’attention des élèves sur des indices iconotextuels. Un 
accent particulier est mis sur le conte, il s’agit de faire émerger certaines caractéristiques 
propres au genre, tel que les personnages ou les actions prototypiques. Nous voulons  
réactiver chez les élèves certaines connaissances génériques et culturelles relatives aux contes 
populaires qui les aideront ensuite à appréhender les textes que nous leur proposerons aux 
leçons 2 à 4. Les livres une fois triés, sont disposés dans la bibliothèque. Afin de garder une 
trace et de pouvoir analyser les allées et venues des livres, les élèves doivent signer une 
feuille pour emprunter un livre (cf. annexe 6). Ce dispositif nous donnera des informations sur 
l’intérêt des élèves à lire des livres en langues étrangères. 
  
Deuxième leçon - première et quatrième de couverture 
La deuxième leçon porte sur les premières et quatrièmes de couverture des deux livres étudiés 
dans les leçons 3 et 4: Sono io il più forte ! de Mario Ramos et Die kleine Rette-sich-wer-kann 
de Philippe Corentin. Nous attendons des élèves qu’ils soient capables à la fin de la leçon 
d’émettre des hypothèses sur le contenu d’un album à partir de sa couverture. 
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Sur la couverture de Sono io il più forte ! (cf. annexe 7) nous voyons un loup gris, les bras en 
l’air et l’allure triomphante qui occupe tout l’espace. Nous retrouvons le même loup, la langue 
pendante faisant face à un minuscule chaperon rouge en quatrième de couverture. Dans le 
titre, le mot “forte” est facilement identifiable. Mis en relation avec l’image, il permet de 
déduire qu’il est question d’un loup qui se croit très fort. En quatrième de couverture, un bref 
extrait du livre, vient confirmer cette première idée « “Dimmi, mocciosa, chi è il più forte ?” 
le chiede il lupo. » 
  
La couverture de Die kleine Rette-sich-wer-kann (cf. annexe 8) représente une fillette 
chevauchant un cochon et tenant à la main une baguette. Les gros yeux blancs et globuleux et 
la bouche ouverte du cochon lui donnent un air complétement effrayé. Au dos du livre nous 
voyons le même cochon dans un baquet rempli de savon, un chien semble se cacher derrière 
lui et regarder d’un air inquiet en direction de la première de couverture. Une phrase en 
allemand résume l’histoire “Es war einmal ein Mädchen, das war das frechste Kind auf der 
ganzen Welt”. S’il est très difficile de comprendre le sens de cette phrase sans un minimum 
de connaissances de l’allemand, il est possible d’imaginer de quoi va parler le livre à partir 
des images de la première et quatrième de couverture.  
  
Le travail sur l’album s’organise de la manière suivante: une moitié de la classe travaille sur 
la couverture de Sono io il più forte !, l’autre moitié de la classe sur Die kleine Rette-sich-wer-
kann. D’abord les élèves doivent individuellement, à partir de l’observation des deux 
couvertures émettre des hypothèses sur les histoires racontées. Pour guider leur recherche 
nous écrivons les questions suivantes au tableau: “De quoi parle l’histoire ? Qu’est-ce qui va 
se passer ? Qu’est-ce que le personnage a de particulier ?”. Après avoir noté leurs hypothèses 
personnelles, les élèves se mettent en groupes de trois ou quatre et débattent leurs idées. Ils 
doivent non seulement partager leurs hypothèses mais également pouvoir expliquer aux autres 
pour quelles raisons ils imaginent que l’histoire racontera ceci ou cela. Pour conclure, chaque 
groupe présente devant la classe les hypothèses retenues en les justifiant avec des éléments de 
la couverture. L’enseignante prend note des propositions des élèves, elle les tape ensuite à 
l’ordinateur afin d’en garder une trace. Ces propositions seront reprises en conclusion des 
leçons 4 et 5 et seront à ce moment-là validées ou invalidées par les élèves eux-mêmes. Dans 
cette deuxième leçon, il s’agit de créer un horizon d’attente chez les élèves afin de faciliter 
leur entrée dans le texte aux étapes suivantes. 
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Troisième et quatrième leçon - compréhension globale 
Dans la troisième et la quatrième leçon, nous travaillons la compréhension du texte. Les 
élèves doivent être capable « d’identifier le sujet traité et restituer tout ou une partie du texte 
en faisant les inférences nécessaires, en mobilisant leurs connaissances lexicales, syntaxiques 
et orthographiques pour comprendre un mot, une phrase ou un texte ». Nous travaillons dans 
les attentes fondamentales du PER concernant les objectifs du domaine langue, L1 21. 
 
Lors de la troisième leçon, nous abordons sur l’album en italien Sono io il più forte ! de Mario 
Ramos. C’est l’histoire d’un loup à l’égo surdimensionné qui questionne ceux qu’il rencontre 
sur son chemin pour savoir qui est le plus fort. Effrayés, ses interlocuteurs répondent tous 
avec emphase que le loup est sans conteste l’être le plus costaud de la forêt… enfin presque 
tous. Le loup finit par tomber sur plus fort que lui. Cet album contient de nombreuses 
références aux contes : le loup croise sur son chemin le petit chaperon rouge, les trois petits 
cochons et les sept nains. La structure narrative est très répétitive, on se trouve dans un récit 
énumératif, c’est à chaque fois le même schéma qui se répète: le loup rencontre sur son 
chemin un personnage à qui il demande la confirmation qu’il est bel est bien le plus fort. Les 
images sont assez explicites et permettent de comprendre beaucoup de choses. Enfin le fait 
que le texte soit écrit dans une langue latine - l’italien - facilite l’accès au lexique. De 
nombreux mots sont transparents ou assez proches du français pour que leur signification soit 
facile à deviner pour les élèves. Nous nous sommes basées à la fois sur la structure répétitive 
de l’album et sur les mots transparents pour faciliter l’entrée dans le texte et sa 
compréhension. 
  
Nous avons agrandi les pages de l’album en format A3 et nous les avons affichées sur les 
murs de la classe. En entrant en classe, les élèves découvrent l’histoire amputée de sa chute et 
doivent valider ou invalider les hypothèses faites préalablement dans la leçon 2. Ensuite, les 
élèves répartis en petits groupes reçoivent une question et les pages du livre pour y répondre 
(cf. annexe 9). Chaque groupe doit comprendre ce que les personnage disent: ce que le loup 
demande, ce que le lapin, le chaperon rouge, les trois petits cochons répondent au loup, ce que 
le loup dit de lui-même et ce que le crapaud répond à la fin de façon inattendue. Cela permet 
de pointer les répétitions, mais également la gradation dans les adjectifs utilisés pour décrire 
le loup: “sono io il più forte…” puis “ il più coraggioso, il più bello, Grande Lupo Cattivo… 
crudele… feroce...trionfante… Signor Lupo… terrore dei boschi… il più cattivo tra tutti i 
cattivi. » Cela met également en évidence la cassure dans le schéma narratif au moment où la 
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créature verte répond “È la mia mamma !” à la question “chi è il più forte ?” Tous ces 
éléments émergent lors de la mise en commun des réponses de chaque groupe. Les élèves 
émettent ensuite des hypothèses sur ce qui se passe à la fin de l’histoire, ils justifient leurs 
propositions. Pour terminer, les élèves qui parlent et comprennent l’italien, valident les 
hypothèses de leur camarades en lisant la fin de l’histoire, en montrant les images et en 
expliquant la chute.  
 
La quatrième leçon se déroule en grand groupe. Nous travaillons sur le livre Die kleine Rette- 
sich-wer-kann, traduction allemande de Mademoiselle Sauve-qui-peut de Philippe Corentin. 
Dans cet album, Corentin revisite l’histoire du petit chaperon rouge. Il raconte les aventures 
d’une horrible petite fille qui martyrise ses animaux de compagnie et qui se rend chez sa 
grand-mère malade pour lui apporter une galette et un pot de beurre. Chez sa grand-mère, elle 
rencontre le loup à qui elle en fera voir de toutes les couleurs. Le livre scanné a été projeté au 
beamer. L’histoire a été découpée en six parties, dévoilées progressivement aux élèves de 
manière à cibler et à faciliter le repérage des informations principales: le caractère de la petite 
fille, la référence au conte du Petit Chaperon Rouge, le détournement du conte. Pour chaque 
partie les élèves doivent répondre à une question de compréhension. Les réponses des élèves 
sont ensuite discutées, et comparées avec toute la classe. Nous commençons par montrer les 
premières pages du livre, et nous nous arrêtons à : “ Niemals gab sie Ruhe. Piff ! Paff ! Puff ! 
Und noch mal puff ! Kurzum, das Mädchen war so frech und wild, dass sie nur die kleine 
“Rette-sich-wer-kann” gerufen wurde. Und boing ! Und bang ! So trieb sie es ohne Ende.” 
  
Nous projetons volontairement le texte en cachant les deux images correspondantes (cf. 
annexe 10). Les élèves doivent nous dire ce qui se passe à leur avis sur l’image et le justifier 
par des mots du texte. Les premières images du livre montrent comment la fillette martyrise 
les animaux qu’elle côtoie et les mauvais coups qu’elle prépare à ceux qui l’entourent. Les 
onomatopées présente à la fin du premier extrait projeté “Piff ! Paff ! Puff ! … Und boing ! 
Und bang !”  mis en lien avec les images précédemment vues, doivent permettre aux élèves 
de déduire que la fillette est probablement là aussi en train de frapper des animaux ou de leur 
jouer un vilain tour. Les images suivantes montrent la mère de la fillette lui tendant un panier, 
puis la fillette traversant la forêt et frappant à la porte d’une maison. Les élèves doivent nous 
expliquer où va la petite fille. Le panier, la forêt, la maison dans la forêt, les mots “Mutter” et 
“Grossmutter” doivent permettre à la plupart des élèves de faire le lien avec le conte du Petit 
Chaperon Rouge, un conte à notre avis largement connu. Nous nous basons ensuite sur cette 
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référence culturelle partagée, pour faciliter la lecture du reste du texte, particulièrement pour 
élucider le sens de certains passages, par exemple pour comprendre qui la fillette cherche ou 
ce qu’elle demande au loup. Nous pointons également les images pour aider les élèves à 
appréhender le contenu du texte à l’interpréter : le loup qui essaie de se cacher dans le lit, la 
fillette qui soulève les babines du loup, le loup qui essaie de se protéger de la fillette en 
mettant une chaise entre lui et elle, etc. Nous voulons par le dispositif mis en place, d’une part 
permettre aux élèves de comprendre globalement l’histoire, d’autre part leur montrer qu’ils 
peuvent comprendre certains mots et passages du texte sans parler l’allemand, simplement en 
activant les connaissances qu’ils ont du monde de l’écrit, dans le cas présent, des contes.  
Pour identifier qui la petite fille appelle (« Oma »),  ce qu’elle dit au loup, ou encore comment 
on dit loup en allemand (« WOLF »), les élèves doivent  faire appel à leur culture littéraire, et 
plus particulièrement à leurs connaissances du conte du Petit Chaperon Rouge.  
 
Pour comprendre ce texte, les élèves peuvent se baser sur des indices de différentes natures: 
images, typographie, mots transparents, connaissances du monde de l’écrit. 
  
À la fin de la leçon, nous revenons sur les hypothèses faites à partir de la première et 
quatrième de couverture lors de la leçon 2, et nous demandons aux élèves de les valider ou les 
invalider en fonction des nouvelles informations apportées par l’album. Toutes les 
propositions doivent pouvoir être justifiées par un élément textuel ou iconique.  
  
Nous avons conçu les activités et les questions à partir Sono io il più forte ! et Die kleine 
Rette-sich-wer-kann, de manière à guider les élèves dans leur lecture et leur permettre 
d’accéder à une compréhension globale du texte. Nous avons cherché dans chaque album, les 
indices qui permettent d’accéder au sens même sans connaître tous les mots utilisés dans le 
texte. Les questions et les activités proposées conduisent les élèves à s’appuyer sur des 
indices iconiques, sur les indices textuels, sur leur répertoire langagier et sur celui de la classe, 
mais également sur les connaissances qu’ils peuvent avoir du monde en général et du monde 
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ANALYSE 
 
7. Analyse des productions initiales et finales 
  
Nous analysons les réponses des productions au temps 1 et 3 en deux étapes. Nous listons tout 
d’abord dans un tableau les réponses données par les élèves, et mettons en gras les réponses 
correctes. Nous comparons le nombre de réponses correctes données en production initiale et 
finale de manière à voir s’il y a eu une progression. Au regard des questions posées, nous 
essayons de comprendre si la progression ou l’absence de progression peut s’expliquer par le 
dispositif que nous avons mis en place.  
 
Dans un deuxième temps nous analysons plus finement les réponses, nous observons la nature 
des indices utilisés par les élèves pour construire le sens: la narration textuelle, la narration 
iconique, l’iconotexte, leurs connaissances pragmatiques. 
 
7.1 Questions littérales 
 
  TEMPS 1 – PRODUCTION 
INITIALE 
TEMPS 3 – PRODUCTION 
FINALE 







Qu’est-ce que la petite fille n’a 
jamais mangé ? 
Qui dit « qu’est-ce qu’il a, mon 
petit bonhomme ? » 
Malley Pully   Malley Pully   
8 15 crocodile 3 4 maman du 
garçon  
1 4 petite fille 3 4 maman 
1 - pas de réponse 2 5 maman 
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créature 
   3 7 autre... 
   - - pas de 
réponse 
Est-ce qu’on connaît le prénom du 
petit crocodile ? oui / non 
Est-ce que la créature verte a 
mangé trop de mille-pattes ou trop 
de tarte ? 
Malley Pully   Malley Pully   
7 19 non 8 11 tarte 
2   oui 2 
 
7 mille-pattes 
1 1 Matheo    
 1 - pas de réponse - - pas de 
réponse 
Tableau 1 – Questions littérales 
 
Nous constatons qu’il y a plus de réponses correctes dans la production initiale. Comment 
pouvons-nous expliquer ce constat ?  Nous avons posé une question ouverte et une question 
fermée en production initiale. Nous avons procédé de la même manière en production finale. 
Les questions nous semblent donc à priori comparables. Cependant nous remarquons que 
dans le temps 3, nous demandons aux élèves d’être attentifs à des détails, de distinguer entre 
“le petit bonhomme” et “mon petit bonhomme” ou de choisir entre mangé trop de “tarte au 
mille pattes” et trop de “mille pattes”. De plus nous avons réalisé lors de l’analyse des 
résultats que la question « qui dit « Qu’est-ce qu’il a mon petit bonhomme ? » pose problème. 
Il ne suffit pas de comprendre que c’est la maman qui dit cette phrase. Pour répondre à cette 
question, il faut encore faire le lien avec l’image, réussir à identifier la personne qui porte la 
robe à fleur; est-ce la maman de la créature verte ou la maman du petit humain ? Corentin 
joue volontairement avec cette inconnue, c’est en effet la seule image du livre qui nous 
présente un personnage dont la tête est coupée par le cadrage. Nous ne sommes plus là 
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uniquement dans une question littérale, mais déjà dans une question qui demande de faire des 
inférences logiques. Par conséquent la réponse “maman” même si elle est incomplète ne peut 
pas être tenue pour fausse.  
 
Figure n° 9 : image extraite de l’album Papa ! 
 
Les différences entres les productions initiales et finales ne sont plus assez significatives pour 
nous dire quelque chose des effets du dispositif sur la compréhension littérale des élèves.  
 
7.2 Inférences logiques 
Pour répondre aux questions d’inférences logiques, les élèves doivent faire des liens entre les 
éléments iconotextuels.  
  
  TEMPS 1 – PRODUCTION 
INITIALE 
TEMPS 2 – PRODUCTION 
FINALE 
N’oublie pas de te brosser les 
dents ! (P. Corentin) 
Papa ! 
(P. Corentin) 




Est-ce que le crocodile a goûté la 
petite fille ? oui/non 
Pourquoi la créature verte crie ? 
Malley Pully   Malley Pully   
10 14 non 2 4 humain dans 
lit 
 - 4 oui 2 9 monstre dans 
lit 
- 1 chaussure fille 2 5 peur 
      3 1 cauchemar 
      2 1 autre 
1 1 pas de réponse - - pas de réponse 
Quels personnages ont vu le 
crocodile ? Comment le sais-tu ? 
le père... 
  
Les parents pensent que leurs 
enfants ont fait un cauchemar parce 
qu’ils avaient trop mangé ? 
Pourquoi est-ce qu’ils pensent cela 
? 
Malley Pully   Malley Pully   
8 17 oui  - 4 Voit pas 
monstres 
2 3 non 6 6 trop mangé 
1  - pas de réponse  - 2 monstre dans 
lit 
Quels personnages ont vu le 
crocodile ? Comment le sais-tu ? 
le chien 
1 3 fait un 
cauchemar 
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11 20 oui 2 - ne sais pas 
0 0 non  2  - pas de réponse 
Quels personnages ont vu le 
crocodile ? Comment le sais-tu ? 
le chat 
   
3 7 oui     
8 13 non       
Quels personnages ont vu le 
crocodile ? Comment le sais-tu ? 
la fillette 
   
10 20 non       
1 0 oui       
- - pas de réponse     
Tableau 2 – Inférences logiques 
 
Le nombre de réponses correctes est à première vue nettement plus important au temps 1. 
Mais si nous regardons plus en détail la formulation des questions, nous nous rendons compte 
qu’elles ne présentent pas le même degré de difficulté. Dans le temps 1, les questions sont 
fermées, demandant de répondre simplement par oui ou par non, alors que dans le temps 3, les 
questions commencent par « Pourquoi » ; elles demandent donc au lecteur d’argumenter sa 
réponse. De plus en analysant les réponses, nous réalisons que “pourquoi ?” a été compris par 
certains élèves comme “pour quelle raison ?” et par d’autres “pour faire quoi ?”. 
 
Par ailleurs, nous nous rendons compte qu’il y a également un déséquilibre dans le nombre 
d’items demandés en production initiale et finale, ce qui rend la comparaison des résultats des 
élèves difficile. 
 
Nous allons analyser plus finement les réponses des élèves en nous intéressant aux indices sur 
lesquels ils se sont basés pour répondre à chaque question. 
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Temps 1- production initiale : N’oublie pas de te laver les dents! ! 
« Est-ce que le petit crocodile a goûté à la petite fille ? » La difficulté de cette question réside 
dans le fait que le texte et l’image sont dans un rapport de disjonction. Sur l’image, nous 
remarquons que le crocodile n’arrive pas à goûter la petite fille. Pourtant quand il rentre à la 
maison, il dit à son père que les petites filles sont beaucoup trop sucrées. Pour répondre 
correctement à cette question, il faut donc se baser uniquement sur l’image. On peut donc 
faire l’hypothèse que c’est ce qu’ont fait les élèves qui ont répondu juste. Les quatre élèves 
qui ont répondu faux se sont vraisemblablement basés sur le texte et n’ont pas compris cette 
contradiction. Parmi les élèves qui se sont trompés, un élève s’est basé sur l’image. Il a déduit 
de l’illustration de la page 23 que le crocodile mange « la chaussure de la petite fille ». Il s’est 
arrêté à cette image et n’a pas pris en compte celles des pages suivantes, où l’on voit que la 
fille est toujours entière. 
 
La question “Qui a vu le petit crocodile? Comment le sais-tu ?”, est divisée en quatre parties, 
dans lesquelles nous passons en revue les différents personnages de l’album. Pour le 
décompte des réponses correctes nous n’avons pris en compte que la première partie de la 
question, nous ne nous sommes intéressées qu’à l’identification des personnages ayant vu le 
crocodile. Nous n’avons pas tenu compte de la justesse des justifications données par les 
élèves. Le nombre de réponses correctes doit être revu à la baisse si nous prenons en 
considération les explications proposées. Nous allons détailler chaque réponse pour mieux le 
comprendre.  
 
Pour répondre à la question “Qui a vu le petit crocodile dans le salon ? Le père ”, le lecteur 
peut se baser sur l’iconotexte. À la page 26, le père dit : “il me semble en avoir aperçu un tout 
à l’heure derrière le canapé » ; « en » reprend anaphoriquement « un crocodile ». À la page 
19, nous voyons le père qui regarde le crocodile quitter la pièce. Les justifications données 
par les élèves, montrent qu’ils se sont majoritairement basés sur les indices textuels pour 
répondre à cette question. Les réponses fausses s’expliquent par le fait que les élèves 
semblent s’être arrêtés sur une seule page du livre. Ils ont basé leur réponse sur une image où 
le père ne regarde pas en direction du crocodile, ils n’ont pas vérifié si cela était toujours le 
cas dans les autres pages du livre. Une autre élève pense que le père n’a pas vu le crocodile et 
elle justifie sa réponse par une phrase à la page 29 : “Papa, papa ! …” Elle semble attribuer 
ces cris à la petite fille et non au crocodile comme c’est le cas. Nous imaginons qu’elle en 
déduit que si la petite fille appelle son père à l’aide, ce dernier n’a pas vu le crocodile.  
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Le lecteur peut se baser sur le texte, sur l’image ou sur le texte et l’image pour répondre à la 
question “Qui a vu le petit crocodile dans le salon? le chien”. Les justifications des élèves qui 
ont répondu correctement, montrent que, sept se sont basés sur le texte et l’image et treize se 
sont basés uniquement sur l’image. Certains élèves se basent sur l’image mais donnent une 
réponse fausse, ils s’arrêtent à une image du livre où le chien ne regarde pas le crocodile ; huit 
élèves inventent de nouvelles informations des informations à partir de l’image, un élève dit 
par exemple que le chien a entendu le crocodile. 
 
Les élèves qui utilisent une stratégie gagnante se basent sur l’image pour répondre à la 
question “Qui a vu le petit crocodile dans le salon? le chat”. Il est assez surprenant de noter 
que seuls cinq élèves ont répondu correctement à cette question. Nous pensons que la plupart 
des élèves s’est arrêtée sur une image où le chat dort.  
  
“Qui a vu le petit crocodile dans le salon? la fillette”, le lecteur peut se baser sur le texte, sur 
l’image ou sur les deux pour répondre. Parmi les élèves qui répondent correctement, vingt-
deux élèves se basent sur l’image et deux élèves se basent sur l’image et le texte. Une élève se 
base sur le texte, elle croit visiblement que la fillette crie “Papa, papa ! …” (p.29) à la fin, 
parce qu’elle a eu peur du petit crocodile. 
 
Temps 3 - production finale : Papa ! 
« Pourquoi est-ce que la créature verte crie ? » Les élèves peuvent se baser sur le texte et sur 
l’image pour répondre à cette question. Tous les élèves qui ont répondu correctement disent 
soit que la créature verte crie parce qu’elle a peur, soit parce qu’elle a fait un cauchemar. 
Deux élèves ont répondu que la créature “voulait son papa”. Nous avons accepté cette réponse 
dans la mesure où nous avons réalisé à posteriori que le “pourquoi ?” de notre question 
pouvait signifier aussi bien  “ pour quelle raison ?” que “pour quoi faire ?” Ainsi, tous les 
élèves ont répondu correctement à cette question.  
 
Pour répondre à la question “Les parents pensent que leurs enfants ont fait un cauchemar 
parce qu’ils avaient trop mangé ? Pourquoi pensent-ils cela ?” il faut se baser sur l’image et 
sur le sens global de l’histoire, ce qui rend cette question un peu plus complexe que les autres. 
Les parents pensent en effet que leurs enfants ont fait un cauchemar car ils ne voient pas la 
créature verte ni l’humain. Ceci peut expliquer pourquoi seulement cinq élèves ont répondu 
correctement à cette question. La plupart des élèves s’est contentée de reprendre une partie 
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des paroles de l’une des mères : « ...tu as fait un cauchemar... tu as trop mangé de tarte... » . 
Deux élèves ont utilisé une inférence pragmatique. Ils sont partis de l’information que l’enfant 
avait trop mangé, ils ont fait le lien avec leur vécu et leur connaissance du monde, ils en ont 
déduit, que l’enfant avait mal au ventre et donc qu’il faisait des cauchemars. Mais rien dans 
l’album n’indique que l’enfant ou la créature a mal au ventre.  
 
7.3 Inférences pragmatiques 
Les questions demandant de faire des inférences pragmatiques peuvent être résolues grâce aux 
connaissances du lecteur: connaissances du monde et connaissances de l’écrit. 
  
  TEMPS 1 – PRODUCTION 
INITIALE 
TEMPS 3 – PRODUCTION 
FINALE 
N’oublie pas de te brosser les 






Pourquoi le père pose toutes ces 
questions ? 
Pourquoi la mère de la créature 
verte l’appelle « mon petit canard » 
? 
Malley Pully   Malley Pully   
1 1 pour parler 4 4 mot tendre 
7 6 pour avoir 
infos 
-  11 ressemble à 
canard 
      3   vert 
        4 pour rassurer 
  10 ne sait pas 1 1 ne sait pas 
2 3 autre 3   autre 
1   pas de réponse - - pas de réponse 
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L’histoire se passe à quel moment 
de la journée ? Comment peux-tu 
le savoir ? 
Pourquoi la mère du garçon dit « je 
te laisse la lumière » ? 
Malley Pully   Malley Pully   
6 9 soir, fin 
après-midi 
10 16 peur monstre 
 - 8 texte ne le dit 
pas 
 - 2 peur du noir 
3 1 autre 1 2 autre 
 - 2 ne sait pas       
2   pas de réponse - - pas de réponse 
Tableau 3 – Inférences pragmatiques 
 
Deux fois plus d’élèves répondent correctement aux questions pragmatiques lors de la 
production finale. Nous pourrions croire à un effet du dispositif mais si nous regardons de 
plus près les questions, nous constatons qu’elles ne sont pas de même difficulté ni de même 
nature. Nous allons analyser plus finement chacune de ces questions. 
 
Temps 1 - production initiale : N’oublie pas de te laver les dents! ! 
La question  « Pourquoi le père de la petite fille pose toutes ces questions ? » a posé beaucoup 
de difficultés aux élèves. Elle implique de remarquer que les questions du père n’attendent 
pas de réponse, ce sont simplement des questions stéréotypées que n’importe quel parent 
poserait à son enfant. Seuls deux élèves ont compris que le père ne faisait que meubler le 
silence, et ont répondu: « parce qu’il n’y avait pas assez de bruit », « pour parler ». Six élèves 
se basent également sur leurs connaissances mais ne prennent pas en compte le fait que les 
questions du père restent sans réponse. Les autres se focalisent sur une seule question du père 
et répondent en se basant sur des indices visuels ou textuels. Onze élèves ne répondent pas à 
la question, ou répondent “je ne sais pas”. Nous sommes arrivées à la conclusion qu’il est 
extrêmement difficile pour des élèves de dix ans de répondre à cette question, car elle 
implique de comprendre des codes sociaux qu’ils ne saisissent pas encore à cet âge-là. 
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Pour répondre à la question “L’histoire se passe à quel moment de la journée ?” l’élève peut 
partir de l’image : le pyjama, le crocodile qui prend son bain. Il peut partir aussi du texte: la 
mention des leçons et des devoirs, le fait de se laver les dents. Parmi les élèves qui répondent 
faux, une élève associe le brossage des dents au début de la journée : “ le matin, parce qu’on 
se lave les dents le matin”, elle se base sur une seule information – le brossage des dents -, et 
ne tient pas compte des autres indices. Il est intéressant de remarquer que huit élèves disent 
“qu’on ne peut pas le savoir car le texte ne le dit pas”. Ils n’imaginent visiblement pas que les 
réponses aux questions puissent se trouver ailleurs que dans le texte. Comme ce n’est pas noté 
noir sur blanc que l’histoire se déroule en fin de journée, on ne peut pas avoir accès à cette 
information. Par leur réponse, ils démontrent qu’ils n’ont pas conscience que l’on peut faire 
des inférences pragmatiques dans ce cas. 
 
Temps 3- production finale : Papa ! 
“Pourquoi la mère de la créature verte l’appelle « mon petit canard » ?”, seuls huit élèves 
répondent correctement en se basant sur leurs connaissances. La plupart des élèves prend 
l’expression au pied de la lettre et répondent que la mère l’appelle ainsi parce qu’il ressemble 
à un canard, même si rien dans l’illustration ne vient à notre avis soutenir cette réponse. 
 
Les élèves ont eu beaucoup plus de facilité à répondre à la deuxième question: « Pourquoi la 
mère du garçon dit «je te laisse la lumière » ? Nous pensons que cela s’explique par le fait que 
cette question est proche de leur réalité. C’est probablement quelque chose que leurs parents 
leur ont déjà dit, ils peuvent facilement le rattacher à une situation qu’ils ont vécue. Seuls 
deux élèves ont compris l’expression “je te laisse la lumière” de manière terre à terre avec le 
sens de : pour éclairer. Nous avons réalisé que le “pourquoi ?” de notre question peut à 
nouveau signifier “ pour quelle raison ?” mais aussi “pour quoi faire ?”. Nous avons donc 
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7.4 Inférences lexicales 
  
  TEMPS 1 – PRODUCTION 
INITIALE 
TEMPS 2 – PRODUCTION 
FINALE 
N’oublie pas de te brosser les 






Qu’est-ce que c’est de « la vase » 
(p.26) ? 
Que signifie « bêta» (p.16) ? 
Malley Pully   Malley Pully   
1 2 boue dans 
l’eau 
3 12 bête 
4 4 odeur   3 monstre 
      3   qui mange trop 
3 3 autre 4 4 autre 
- 11 ne sait pas 1 1 ne sait pas 
3 - pas de réponse    
Tableau 4 – Inférences lexicales 
 
Nous voyons une amélioration nette dans la deuxième production dans la classe de Pully. 
Mais nous ne sommes pas sûres qu’elle soit due au dispositif, nous pensons qu’elle est liée à 
la question posée qui est plus facile. En effet, pour trouver la signification de « bêta », les 
élèves peuvent facilement faire appel à leur répertoire langagier et faire le lien avec le mot 
« bête ». Pour la signification de « vase », les élèves ne peuvent pas utiliser le même procédé. 
Ils sont obligés d’utiliser le contexte ou de connaître au préalable la signification du mot, ils 
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Temps 1 - production initiale : N’oublie pas de te laver les dents! 
Pour répondre à la question “Qu’est-ce que c’est de « la vase » ?”, les élèves peuvent se baser 
sur leurs connaissances (répertoire linguistique, connaissance des crocodiles). Ils peuvent 
également utiliser le contexte de la phrase : un crocodile  “ce n’est pas bon. Ça sent la vase”, 
relier le mot « vase » au verbe « sentir » et imaginer l’odeur du crocodile. Sept élèves se 
basent sur le texte et deux mobilisent leurs connaissances pour trouver la réponse correcte. Un 
élève se base sur la forme du mot sans tenir compte de son genre, ni de son contexte. Il 
associe “vase” au pot où l’on met des fleurs. Un élève confond le crocodile et la petite fille et 
répond : “C’est quelque chose de sucré”. Nous remarquons que plus de la moitié des élèves de 
la classe de Pully répond « qu’ils ne savent pas” ce que veut dire “la vase” et ne tente aucune 
proposition. 
 
Temps 3- production finale : Papa ! 
Pour répondre à la question “Que signifie “bêta” ?”, comme nous l’avons vu, les élèves 
peuvent se baser sur leurs connaissances (répertoire langagier et connaissances de ce genre de 
situation) ainsi que sur l’apparence du mot et sur la compréhension du contexte. Parmi les 
élèves ayant des réponses erronées, nous remarquons qu’ils sont nombreux à avoir associé 
“bêta” à la nourriture. Dans le texte “bêta” se trouve à la fin d’une question ”Et tu sais 
pourquoi tu as fait un cauchemar, gros bêta?”. Nous pensons que cela conduit les élèves à 
trouver la signification du mot dans la réponse qui suit: « C’est parce que tu as trop 
mangé… » L’association de bêta à la nourriture est en plus renforcée par l’utilisation de 
l’adjectif “gros” dans “gros bêta”. Un élève pense que “bêta” signifie “cochon”, ce qui 
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7.5 Interprétation 
Dans ce type de question, nous n’avons pas observé si les élèves avaient répondu juste ou 
faux mais uniquement si leur interprétation était fondée. 
 
  TEMPS 1 – PRODUCTION 
INITIALE 
TEMPS 3 – PRODUCTION 
FINALE 
N’oublie pas de te brosser les 





À ton avis pourquoi y a-t-il de 
l’eau dans le salon ? 
À ton avis qui est le monstre dans 
cette histoire ? Pourquoi ? 
Malley Pully  Malley Pully  
5 6 à cause du 
crocodile 
4 9 enfant+créature 
3 2 eau baignoire   1 enfant 
    6  7 créature verte 
2 2 Invention 
créative 
1 1 crocodile 
1 10 ne sait pas   2 cauchemar 
Tableau 5 – Interprétation 
 
Dans les questions d’interprétation, nous observons que les élèves de Pully ont un peu plus de 
facilité à interpréter le deuxième album. Ici, la séquence peut avoir eu une influence. Alors 
que dans la production initiale dix élèves de Pully répondaient « je ne sais, pas », dans la 
production finale plus aucun élève ne répond “je ne sais pas”. Plus de la moitié des élèves 
propose une explication cohérente, parmi eux neuf se basent sur l’image et le texte. En 
revanche, les élèves de Malley répondent moins facilement à la question de la production 
finale. Lorsque l’on analyse les réponses, nous constatons que seuls deux élèves argumentent 
leur choix, les autres identifient simplement qui est à leur avis le monstre dans l’histoire. Cela 
peut s’expliquer par la construction de la question. Elle est divisée en deux parties: les élèves 
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doivent d’abord identifier le monstre puis ensuite justifier leur choix. Visiblement, les élèves 
de Malley se sont arrêtés à la première partie de la question. 
 
Nous remarquons par ailleurs qu’au temps 1,  quatre élèves inventent une réponse à la 
question À ton avis pourquoi y a-t-il de l’eau dans le salon ? Leurs explications ne se fondent 
sur aucun indice iconotextuel. Par exemple un élève imagine que la maison est complètement 
sous l’eau, un autre pense que c’est la maman de la petite fille qui se baigne. Par contre au 
temps 3, même les réponses erronées sont justifiées par des éléments iconotextuels. Il n’y a 
plus du tout d’invention créative.  
  
8. Discussion finale 
 
Notre recherche a été guidée par la question suivante: Est-ce que le fait de travailler la 
compréhension écrite par le détour d’albums en langues étrangères permet de développer les 
capacités inférentielles et interprétatives des élèves en français ? 
 
Nous allons maintenant reprendre nos hypothèses de recherche et les discuter. 
 
Dans notre recherche menée en parallèle dans deux classes, lorsque nous comparons les 
résultats obtenus, nous n’observons pas de différences significatives. Nous remarquons la 
même progression ou absence de progression. C’est la raison pour laquelle nous discuterons 
des résultats des deux classes confondues.  
 
8.1. Inférences 
Notre recherche ne confirme qu’en partie notre première hypothèse, H1: le détour par des 
albums en langues étrangères, développe les capacités du lecteur à faire des inférences 
logiques, pragmatiques et lexicales. 
 
Tout d’abord nous remarquons que nos questions sont problématiques, elles ne présentent pas 
toujours le même niveau de complexité, ce qui rend difficile la comparaison des résultats au 
temps 1 et au temps 3. Nous avons pris conscience de la difficulté de construire un 
questionnaire opérationnel. Nous aurions dû prendre le temps de le tester avant de l’utiliser 
dans nos classes. 
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En ce qui concerne les inférences logiques, notre recherche ne permet pas de mettre en 
lumière une quelconque évolution car les questions sont problématiques, celles du temps 1 
sont fermées, celles du temps 3 sont ouvertes. Nous ne pouvons par conséquent pas comparer 
les résultats. 
 
Nos résultats semblent indiquer que, notre dispositif a eu potentiellement une influence sur les 
inférences pragmatiques. Si nous additionnons les réponses correctes au temps 1 puis au 
temps 3, nous remarquons que deux fois plus d’élèves répondent juste en production finale. 
Les questions là aussi ne présentent pas le même degré de difficulté ce qui pourrait expliquer 
cette progression. Toutefois, un autre élément pourrait confirmer notre hypothèse. Dans les 
réponses à la question: “ Les parents pensent que leurs enfants ont fait un cauchemar parce 
qu’ils avaient trop mangé ? Pourquoi est-ce qu’ils pensent cela ? », nous constatons que deux 
élèves fondent leur réponse sur une inférence pragmatique, alors qu’ici c’est une inférence 
logique qui est attendue. C’est la première fois que des élèves recourent à leurs connaissances 
pour répondre à une question autre que pragmatique, ce cas de figure ne s’est pas présenté au 
temps 1. Cela nous interpelle et nous conforte dans l’idée que s’il y a eu une évolution, c’est 
certainement au niveau des inférences pragmatiques.  
 
Nous ne pouvons pas affirmer qu’il y a eu une évolution dans la capacité à faire des 
inférences lexicales. Par contre il est assez intéressant de remarquer qu’au temps 3, certains 
élèves ne se basent pas sur la forme du mot “bêta” pour déduire le sens, mais sur son contexte 
d’apparition et sur le sens de l’histoire. Nous voyons ici des élèves qui tissent des liens entre 
les différents niveaux du texte pour construire la signification du mot; ils sont en train de faire 
des inférences.  
 
8.2. Interprétation 
Notre troisième hypothèse, H3 : le détour par des albums en langues étrangères favorise une 
posture active de lecteur interprète semble se vérifier en partie. Dans les réponses des élèves 
dans les deux temps, nous n’observons pas de progression significative. Cependant, nous 
notons un changement de posture face à l’album. En effet, un tiers des élèves répondent “je ne 
sais pas” à la question interprétative de la production initiale, alors que tous les élèves 
proposent une réponse à la production finale. Nous pensons que le travail que nous avons 
effectué sur les couvertures des albums et la compréhension en langues étrangères a permis 
aux élèves de prendre confiance.  
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Nous retrouvons le même phénomène dans les inférences pragmatiques et lexicales. Le fait de 
passer de la réponse “je ne sais pas” à une proposition de réponse met en lumière deux 
processus. Premièrement les élèves semblent être devenus plus actifs face au texte. 
Deuxièmement ils semblent avoir pris confiance en leur capacité à comprendre un texte, et 
osent plus facilement proposer une réponse ou une interprétation. 
 
Le fait d’avoir travaillé sur des albums écrits dans des langues qu’ils ne connaissaient pas ou 
ne maîtrisaient pas leur a donné semble-t-il le droit de faire des erreurs, droit qu’ils ne 
prenaient pas nécessairement en français. Du moment où ils ne connaissaient pas la langue, 
“c’était normal et légitime qu’ils se trompent”, cela leur donnait le droit d’essayer sans 
prendre aucun risque. 
 
8.3. Entrées dans l’album 
Notre recherche semble confirmer la deuxième hypothèse, H2: le détour par des albums en 
langues étrangères oblige les élèves à se baser sur d’autres indices que le texte (iconotexte, 
support, connaissances pragmatiques, culture de l’écrit, répertoire langagier) 
 
Nous avons été frappées par le fait que dans le temps 1 huit élèves expliquent qu’ils ne 
peuvent pas donner de réponse à une question parce que “le texte ne le dit pas”. Par contre 
plus aucun élève n’utilise cet argument dans le temps 3. Cela semble montrer que les élèves 
ont compris que l’information pouvait se trouver ailleurs que dans l’écrit. Ils ont donc été 
sensibilisés au fait que l’image, le support, les connaissances et le répertoire langagiers 
peuvent être des ressources mobilisables pour comprendre le texte. Nous pensons que le fait 
de travailler sur des albums en langues étrangères où précisément ils ne pouvaient pas se 
baser uniquement sur le texte, a permis aux élèves de prendre conscience que le sens peut se 
construire sur la base d’autres indices. 
 
8.4. Ouverture aux langues 
Nous avons peu d’outils pour corroborer notre dernière hypothèse, H4 : le détour par des 
albums en langues étrangères accroît l’intérêt des élèves à lire dans une autre langue que le 
français. Nous avions l’intention de faire vivre la bibliothèque comme ressource tout au long 
du semestre mais les contraintes du stage ont fait que nous n’avons pas pu le faire. Nous nous 
   45
sommes concentrées sur la compréhension de texte. Malgré tout, le dispositif que nous avons 
mis en place a eu une influence sur le rapport des élèves à leur langue et aux langues.  
Nous nous sommes rendu compte au fur et à mesure du semestre que certains élèves parlaient 
des langues qu’ils n’avaient d’abord pas mentionnées (cf. tableau des langues parlées). 
Certains élèves ont commencé à dire des mots tels que “bonjour”, “au revoir”, “bon appétit” 
dans leur langue alors qu’ils ne voulaient pas parler “leur”  langue au début de l’année. De 
plus, nous avons remarqué qu’après avoir travaillé sur des livres en langues étrangères, les 
élèves ne disaient plus “c’est trop difficile, on peut pas comprendre” lorsque nous travaillions 
sur des textes en cours d’allemand. Notre dispositif a donné une place aux langues parlées 
hors de l’école, il a décloisonné le monde de l’école et celui de la maison. Il a légitimé le droit 
d’utiliser “sa” langue, et a mis en évidence qu’elle pouvait être une ressource dans le monde 
scolaire. C’est un peu comme si nous avions donné le droit aux langues de nos élèves 
d’exister en classe.  
 
Quinze élèves ont emprunté des livres en langues étrangères, pas nécessairement dans une 
langue qu’ils connaissaient. Suite à la leçon sur l’album Sono io il più forte !, plusieurs élèves 
ont voulu l’emprunter. Nous constatons qu’il ne suffit pas de déposer des livres dans la 
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Conclusion 
 
Notre recherche ne nous a pas permis de prouver que le fait de travailler la compréhension 
écrite par le détour d’albums en langues étrangères permettait de développer les capacités 
inférentielles et interprétatives des élèves en français. Par contre elle a montré qu’elle pouvait 
avoir un effet sur la posture active du lecteur interprète. Nous observons des élèves plus actifs 
face au texte, qui cherchent les informations à différents endroits, qui osent utiliser leurs 
connaissances et qui n’attendent plus forcément que tout soit écrit noir sur blanc. Les élèves 
sont plus proches de l’iconotexte, ils n’inventent plus mais justifient leurs réponses à partir 
d’indices tirés des albums.  Nous avons l’impression que le fait d’avoir travaillé avec des 
albums en langues étrangères a dédramatisé l’erreur. Comme le texte était dans une langue 
inconnue, par définition il était normal qu’ils « ne puissent pas le comprendre ». Ils avaient 
donc le droit de se tromper, et donc ils essayaient plus facilement de proposer des réponses. 
L’erreur devenait légitime. Dans la production finale, nous voyons que tous les élèves 
essaient de proposer des réponses. Cela leur a permis d’adopter une posture active.  
 
Nous avons fait notre recherche en utilisant des albums en langues étrangères. Est-ce que les 
résultats auraient été les mêmes si nous avions utilisé uniquement des albums en français. ? 
La question est légitime dans la mesure où les caractéristiques de l’album – les entrées 
multiples – poussent déjà le lecteur à adopter une posture plus active (Tauveron, 2002). Nous 
pensons toutefois que notre dispositif apporte une plus-value. En se basant sur des langues 
inconnues pour les élèves, nous les forçons à entrer dans l’album par un autre biais que le 
texte. Si nous avions utilisé des albums en français, ils auraient utilisé les processus de 
compréhension qu’ils utilisaient jusqu’alors. En utilisant un album en langue étrangère, le 
lecteur n’a d’autre choix que de tisser des liens entre tous les indices qu’il peut trouver pour 
construire le sens du texte. Nous nous situons là au cœur des inférences. 
. 
Nous constatons qu’il n’y a pas de grandes différences entre les résultats des deux classes, 
même si elles se trouvent dans des environnements socio-économiques contrastés. Les élèves 
présentent le même type de difficultés en compréhension écrite.  
 
Nous regrettons de ne pas avoir pu mettre en place notre dispositif sur toute l’année. Les 
résultats auraient été certainement plus probants et nous aurions pu davantage exploiter la 
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bibliothèque de classe. Si cela n’a pas pu être fait durant notre formation, nous avons toutes 
deux le projet de continuer à travailler avec des albums en langues étrangères dans notre 
future pratique. Nous sommes convaincues que l’utilisation d’albums en langues étrangères 
peut être un levier pour  la compréhension en lecture pour tous les élèves.  
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1. Analyse à priori – N’oublie pas de te laver les dents !  (T1) 
 
Titre: N’oublie pas 
de te laver les 
dents ! 
Références: Corentin, 
Philippe (2011). Paris: 
l’école des loisirs.  
Niveau: 5H Langue: français 
Résumé: un petit crocodile gourmand s’aventure dans un appartement voisin afin d’y goûter une 
petite fille qu’il espère sucrée. Tandis que le papa et la petite fille passent l’après-midi à lire, le 
crocodile peu discret tente d’approcher la fillette. Bien sûr l’animal est repéré par le père, le chien et 
le chat tandis que la petite fille reste concentrée sur sa lecture, jusqu’au moment où, à son tour elle 
souhaite goûter au crocodile. Dénouement: le petit crocodile renonce à manger la petite fille, rentre 
chez lui et confirme que les petites filles c’est immangeable et trop sucré  
thématique - frontière réalité / fiction 
- lecture: (1) père qui lit le journal dans son 
fauteuil (2) petite fille qui lit un livre dans le 
sofa (3) crocodile qui lit un livre dans sa 
baignoire 
- univers symétriques / histoires parallèles: deux 
appartements, pères avec lunettes qui lisent, 
mêmes questions, enfant qui veulent se manger 
l’un l’autre pour voir le goût que peut avoir une 
fillette / un crocodile. 
 
- personnages qui vivent chacun dans leur bulle: 
(1) père qui lit le journal (2) fillette qui lit un 
livre (3) animaux de compagnie qui font la sieste 
ou surveillent le crocodile (4) le père crocodile 
qui lit dans son bain (5) le petit crocodile qui 
tente de croquer la fillette 
 
structure narrative - histoires imbriquées (1) eau de la baignoire du 
crocodile suit le petit crocodile dans 
l’appartement de la fillette (2) crocodile donne à 
son père la réponse à la question du père de la 
fillette Tu as écrit à mamie ? 
La petite fille lit un livre dont les images 
représentent son propre appartement. 
relation image-texte - texte dit parfois plus que l’image: le père dit 
avoir aperçu un crocodile derrière le canapé, sur 
l’image, on ne le voit pas jusque-là regarder en 
direction du crocodile 
- image dit des choses que le texte ne dit pas: jeu 
des regards, actions des personnages 
- image contredit le texte: le petit crocodile dit à 
son père que les petites filles sont immangeables 
/ voit sur l’image que le crocodile n’a pas réussi 
à goûter à la petite fille 
- mise en page se modifie au cours de 
l’histoire  (1) crocodiles: texte imprimé sous 
l’image (2) humains: texte manuscrit intégré 
 2 
dans l’image + dans bulles (3) crocodiles: à 
nouveau texte imprimé sous l’image 
première de couverture / quatrième de 
couverture 
- recto: crocodile à lunettes prend son bain tout 
en lisant un livre. La baignoire possède quatre 
pieds, deux posés à terre, deux en l’air comme 
en mouvement. 
- verso: même crocodile lisant dans son bain, 
image plus petite. Pattes avant de la baignoire 
soulevées, comme si elle ruait ou galopait. De 
l’eau gicle, coule hors de la baignoire, dans le 
dos du crocodile. 
- titre: une injonction N’oublie pas de te laver 
les dents !, phrase stéréotypée que disent les 
parents aux enfants avant qu’ils aillent se 
coucher. On ne sait pas ici qui s’adresse à qui: 
est-ce le crocodile qui parle ou quelqu’un 
d’autre ? 
inférences beaucoup d’implicites 
Inférences logiques Référent 
chaîne anaphorique renvoyant à la petite fille 
pourquoi on n’en mange jamais… j’aimerais 
bien en manger une, une fois. Ce n’est pas très 
bon... C’est trop sucré… y goûter. je crois qu’il 
y en a une...c’est écoeurant… tellement c’est 
sucré 
 
chaîne anaphorique renvoyant au crocodile: 
L’histoire d’un petit crocodile complètement 
idiot, il veut manger une petite fille… pourquoi 
on n’en mange jamais...ce n’est pas bon. Ça 
sent la vase… si tu veux y goûter, il me semble 
en avoir aperçu un 
 
Lien image texte 
La fillette dit assez au chien car ne voit pas le 
crocodile (image) 
 
La fillette parle d’un crocodile complètement 
idiot, sous entendu idiot car il veut goûter la 
petite fille et n’y arrive pas 
 
Papa ! Papa ! … PAPA ! PAPA ! caractères 
d’imprimerie permettent de savoir que c’est le 
crocodile qui crie et non la fillette + suite du 
texte (dialogue crocodile et son père) le 
confirme 
 
Crocodile affirme à son père que les petites filles 
sont immangeables, elles sont immangeables car 
on arrive pas à les manger comme le montre 
 3 
l’image et non parce qu’elles sont sucrées 
comme le dit le texte. 
pragmatiques phrases stéréotypées que les parents disent aux 
enfants: N’oublie pas de te laver les dents ! Tu 
as appris tes leçons ? Et tes devoirs, les as-tu 
fait tes devoirs ? Tu as écrit à Mamie ? 
Injonctions plus que questions, ne demandent 
pas de réponse et n’ont pas de réponse. 
 
Monde des enfants ça devait être encore une 
farce de Matheo et Basile, farce que se font 
enfants en sonnant à la porte et se cachant quand 
l’autre ouvre la porte 
 
Prendre son bain, pyjama, appris ses leçons, fait 
ses devoirs, se laver les dents... occupations fin 
d’après-midi, soir 
 
Référence au monde de l’écrit, clin d’oeil à 
Corentin, nom de l’auteur évoqué dans le texte 
C’est une histoire de Corentin + mise en abyme 
du texte, le livre que la petite fille lit dans 
l’histoire est N’oublie pas de te laver les dents 
(même image) 
 
Papa ! Papa ! … PAPA ! PAPA ! caractères 
d’imprimerie figurant l’intensité de la voix, 
majuscule indiquant les cris 
 lexicales pas d’inférences lexicales voulues par l’auteur 
interprétation le lien entre les deux appartements, entre les 
deux univers. Pourquoi y a-t-il de 
l’eau?  Pourquoi la petite fille ne voit pas le 
crocodile alors que les animaux le voient ? 
Pourquoi est-ce que la petite fille ne répond pas 
la première fois que son père lui demande 
qu’est-ce que tu lis ? mais répond la deuxième 
fois qu’il lui repose la question ? Pourquoi le 
père ne réagit pas au fait qu’il y a un crocodile 












2. Analyse à priori – Papa ! (T3) 
 
Titre: Papa! Références: Corentin, 
Philippe (1998). Paris: 




Résumé : L’histoire se passe dans une chambre d’enfant. Deux personnes, un humain et un 
personnage vert crient « papa ! ». Le livre présente successivement l’histoire de la créature verte 
puis du petit garçon qui se prennent mutuellement pour des monstres. Leurs pères arrivent et ils 
expliquent à ceux-ci qu’il y a un monstre dans leur lit. Chacun à leur tour, les deux personnages 
descendent au salon où une fête est organisée puis ils remontent avec leur maman se coucher et 
elle leur dit « qu’il a fait un cauchemar ». A la fin, les deux personnages s’endorment ensemble 
dans le lit « parce qu’au lit, on dort ». 
thématique - frontière réalité / fiction 
- univers symétriques / histoires symétriques: deux 
personnages partagent le même lit, pères habillés 
de la même couleur, fête dans les deux salons, 
mères avec la même robe, discours des pères et 
des mères similaires chez les deux familles 
structure narrative Histoires parallèles : l’histoire que vit en premier 
le personnage vert est ensuite exactement la même 
pour le petit humain. Le lien entre ces deux 
« mondes » est la chambre des deux personnages. 
L’auteur commence l’histoire à cet endroit et la 
termine là aussi. 
relation image-texte - images cloisonnées, cernées par un tour noir 
- image dit des choses que le texte ne dit pas: les 
parents disent qu’ils ont fait des cauchemars, 
pourtant un « monstre » est bien couché dans le lit 
- texte dit parfois plus que l’image : les parents 
donnent des raisons au réveil de l’enfant 
- image contredit le texte: l’image montre une 
deuxième personne dans la chambre mais le texte 
n’en parle pas. 
première de couverture / quatrième de 
couverture 
- recto: enfant avec la bouche ouverte (cri), il est 
couché dans un lit, une lumière à côté de lui est 
allumée / l’image est encadrée par un tour noir et 
un titre en rouge 
- verso : petit personnage vert au centre d’une 
page noire, couleurs du personnage sont vives 
- titre : « Papa ! » : titre se terminant par un point 
d’exclamation reflétant une intonation particulière 
/ on imagine que c’est le petit garçon qui parle 
- livre: paradoxe des couleurs entre couverture 
(noir) et livre (couleurs vives) 
inférences beaucoup d’implicites 
Inférences logiques chaîne anaphorique renvoyant au petit personnage 
 5 
vert : « qu’est ce qu’il a, le petit bonhomme ?, « Il 
a fait un cauchemar », Allez, viens te coucher... », 
« Allez mon petit canard, fais un gros dodo. » 
chaîne anaphorique renvoyant au petit humain : 
« qu’est ce qu’il a, mon petit bonhomme. », «  Il a 
trop mangé de tarte aux pommes » 
 
Lien image texte 
Le père du personnage vert dit “Calme-toi ! tu as 
fais un cauchemar” à son petit car ne voit pas 
l’humain (image) idem pour le père du petit 
humain. 
 
Papa !, sur l’image à la page 11, les deux 
personnages crient, pourtant l’histoire commence 
sur « le cri » du personnage vert et non, peut-être 
comme on peut s’y attendre, de l’humain. 
pragmatiques phrases stéréotypées que les parents disent aux 
enfants: « mon petit canard » / « T’es-tu lavé les 
dents ? Bon ! As-tu fait pipi ? Bien !Allez, mon 
petit canard, fais un gros dodo ! » 
 
« Au lit, on lit », « mais on y dort aussi. Bonne 
nuit ! », « Bon ! ça suffit ! C’est la nuit et la nuit 
on dort », référence aux rituels du coucher 
 
habitudes de la vie courante : « Calme-toi ! Tu as 
fait un cauchemar, c’est tout ! Allez, viens voir 
maman » 
 
« Papa ! » signifie que l’enfant appelle son père 
s’il a un problème durant la nuit : référence au 
monde des enfants, des rituels du coucher 
 lexicales pas d’inférences lexicales voulues par l’auteur 
interprétation Le lien entre les deux histoires, parallèle entre les 
deux univers. Est-ce que les deux personnages ont 
fait un cauchemar ou est-ce le garçon ou le 











3. Production initiale –  N’oublie pas de te laver les dents !  (T1) 
 
 
! Prénom!:!! ! !








Prénom : _______________________ 
 
 
N’oublie pas de te brosser les dents ! 
 
 
1. Qu’est-ce que la petite fille n’a jamais mangé ? 
________________________________________________________________________ 
 
2. Est-ce qu’on connaît le prénom du petit crocodile ? 
________________________________________________________________________ 
 
3. Est-ce que le petit crocodile a goûté à la petite fille ? 
________________________________________________________________________ 
 
4. Qui a vu le petit crocodile dans le salon ? Coche la bonne réponse et 
explique comment tu peux le savoir ? 
− Le père  ❏ a vu le petit crocodile    /  ❏ n’a pas vu le petit crocodile 
parce que  __________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
− Le chien       ❏ a vu le petit crocodile    /  ❏ n’a pas vu le petit crocodile 
parce que  __________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
− Le chat   ❏ a vu le petit crocodile   /  ❏ n’a pas vu le petit crocodile 
parce que  __________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________ 
− La fillette  ❏ a vu le petit crocodile   /  ❏ n’a pas vu le petit crocodile 














































! Prénom!:!! ! !














1. La créature verte a-t-elle mangé trop de mille-pattes ? Ou trop de tarte ? 
________________________________________________________________________ 
 
2. Qui dit « qu’est-ce qu’il a, mon petit bonhomme ? » 
________________________________________________________________________ 
 
3. Pourquoi est-ce que la créature verte crie ? 
________________________________________________________________________ 
 
4. Les parents pensent que leurs enfants ont fait un cauchemar parce qu’ils 




















































































































Français (5) Les trois petits 
cochons  
     
Le petit chaperon 
rouge 
     
Blanche neige      
Ami-Ami      
Le fils du roi m’a 
déçue 
     
Challemand       
allemand (4) Ich bin der 
stärkste im ganzen 
Land 




     
Franziska und die 
Wölfe 
     
Der Wolf, der 
seine Farbe 
ändern wollte 
     
anglais (1) It is a book      
espagnol (1)   Las recetas de 
Misia Elena 
Recettes de cuisine 
   
italien (2)   Cosa bolle in 
pentolla 
Recettes de cuisine 
Lupo chi sei ? 
texte encyclopédique 
  






    
 Quem tem medo 
de monstro ? 
     
turc (2) En güçlu benim !      
Memo ve Ay      
bosniaque (1) Crvenkapica      
albanais (1)    Libri i Madh i 





arabe (4) Al-bayda Al-agiba Abécédaire     
 Thet Al Kobaa Al 
Hamra 
     
 Al Ardh Mousaba 
Bi Zoukem 
     
tamil (1) Nee Enna 
Parthai ? 
     
somali (1) Habar iyo 
Shamaam 
     
créole       




japonais (1) Arashi no Yoru ni      
30 22 3 2 3   
 
 
Contes :  
 
− Le petit chaperon rouge (français) / Crvenkapica (bosniaque) / Chapeuzinho Amarelo 
(portugais) / Thet Al Kobaa Al Hamra (arabe) 












































































































































7. Leçon 2 : Hypothèses à partir des couvertures – couverture de 

















8. Leçon 2 : Hypothèses à partir des couvertures – couverture de 
































GROUPE'1'(noms)':'.....................................................................................................................................................''!! " Que!demande!le!loup!aux!personnages!qu’il!rencontre!?!!!_____________________________________________________________________________________________________! !!!!!!!
GROUPE'2'(noms)':'.....................................................................................................................................................''!! " Que!disent!les!trois!petits!cochons!du!loup!?!!!_____________________________________________________________________________________________________! !!!_____________________________________________________________________________________________________! !!!!!!!
GROUPE'3'(noms)':'.....................................................................................................................................................''!! " Que!dit!le!loup!de!lui!?!!!_____________________________________________________________________________________________________! !!!_____________________________________________________________________________________________________! !!!!!!!







GROUPE'5'(noms)':'.....................................................................................................................................................''!! " Que!dit!le!loup!de!lui!?!!!_____________________________________________________________________________________________________! !!!_____________________________________________________________________________________________________! !!!!!!!
GROUPE'6'(noms)':'.....................................................................................................................................................''!! " Que!dit!le!petit!crapaud!?!!!_____________________________________________________________________________________________________! !!!_____________________________________________________________________________________________________! !!
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Qu’est-ce qui se passe sur l’image ? Quels mots t’aident à le savoir ? 
Jusqu’à dia n° 4 
 





Où va la petite fille ? Dias 11-14. Dia n° 14 reprend les éléments les plus 
importants (Mutter, Grossmutter, panier, maison dans la forêt, forêt, 












Quelle est la réaction du loup et pourquoi ? 



































+ reprendre les hypothèses émises lors du cours précédents les 




Les albums en langues étrangères peuvent-ils être une entrée pour développer les 
compétences inférentielles et interprétatives?  
 
De nombreux élèves présentent des difficultés en compréhension écrite. Or lorsqu’on se 
penche sur la question, nous constatons que cette dernière est très peu enseignée et que les 
élèves ont souvent une représentation erronée de ce qu’est l’acte de lire. Ils la réduisent à une 
compréhension mot à mot et ne prennent pas en compte les dimensions inférentielles et 
interprétatives. 
 
Par ailleurs, les classes dans lesquelles nous travaillons présentent une grande diversité 
linguistique et culturelle. Alors qu’il existe une volonté politique affichée de tenir compte de 
cette pluralité et de l’intégrer au curriculum, nous constatons que cette dimension est peu 
exploitée en classe. 
 
Nous avons voulu tirer parti de la pluralité culturelle et linguistique de nos élèves et l’utiliser 
pour développer des compétences de compréhension en lecture. Nous partons du postulat 
qu’en travaillant sur des albums en langues étrangères, le sens du texte n’est plus directement 
accessible au travers des mots. Le lecteur doit donc s’appuyer sur d’autres indices et tisser des 
liens entre eux pour construire le sens. Cela pourrait développer ainsi ses capacités 
inférentielles et interprétatives. C’est ce que nous avons exploré dans notre recherche.  
 
Pour ce faire, nous avons mis sur pied une séquence d’enseignement, intégrant des livres en 
langues étrangères. Nous avons travaillé sur la compréhension de ces albums pour ensuite 
tester l’effet du dispositif sur les compétences des élèves en compréhension écrite en français. 
 
Si notre recherche n’a pas répondu entièrement à nos hypothèses, elle ouvre des perspectives 







Mots clés : compréhension écrite, plurilinguisme, inférences logiques, inférences 
pragmatiques, inférences lexicales, interprétation 
  
